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学習者に獲得される「空所」概念の検討と実践化
品川区立台場小学校 西 田 太 郎
１． 問題の所在
今日、読み手である学習者が、「読む」という行為そのものに対する自らの意識や態度、
姿勢について一定の理解をもつことが求められている。読みの学習においては 80 年代か
らの読書行為論の広まりによって、読み手である学習者を主体とした学習が、自明のもの
として認識されている。なかでも、イーザー（Iser,W.）の「呼びかけ構造」の中核とも
言える「空所」についての理論は、読者とテクストとの対話の契機となる重要なものであ
る。
読書行為論における「空所」概念については、すでに詳しい検討がなされ、主として教
材論、さらに教材分析への導入というかたちで具体化されてきた。
しかし、「空所」については、多くの論考がありながらも、明確な規定が共有されてい
るわけではない。中村敦雄は、イーザーの理論に対するフィッシュ（Fish,S,E.）の批判を
整理し、イーザーの読書行為論が文学教育の基礎理論となるのか、という批判的検討を行
っている。中村（1990：159）は、イーザーとフィッシュとの間で行われた確定性・不確
定性のあいまいさについてのやり取りに注目し、「意味における確定性と不確定性の区別
が可能かどうか」という問題を挙げている。中村は「空所」概念が文学テクストの読みに
おいて広く認識されつつも、基礎理論として共有しえなかった要因を説明している。
また、イーザーの理論を踏まえた当時の読者論にも批判があった。寺田（2012：366）
は、関口の読者論に対する批判を整理し、「これらの批判は、いずれも「〈読み〉の多様性」
を宣言する読者論に、解釈の根拠と妥当性とについての説明を求める声でもあった。」と
位置付けている。
つまり、文学テクストには、読みの過程で、例えば「空所」なるものが存在し、それが
もたらす効果も認められているが、肝心な「空所」そのものがどのような理論で位置づけ
られるのか今日においても曖昧な状況があるということである。
そのような状況の中でも実践化の意義が否定されることない。中村（1990：160）にお
いても、イーザーの理論に関する検討について、「ある程度まで妥当な比喩として評価す
ることができる」としている。「空所」概念を学習者に獲得される形に簡素化あるいは形
式化することで、これまで注目されなかった実践化の側面が明らかになると考える。
本研究では、文学テクストの読みにおける「空所」に関して、先行研究から概ね了解さ
れている「空所」の存在を整理し、読み手としての学習者の立場に立って、その働きを捉
えながら学習者に獲得可能な概念として仮定することで、実践化を検討していく。
２． 学習者の読みが「空所」概念を得る意義
まず、イーザーの「空所」概念を参照する。イーザー（1982：291）は「特定の省略の
形をとってテクスト内の飛び地（enclave）を作り出し、読者による占有をまつ」と述べ
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ている。「空所」が一定の枠組みをもった働きであるなら読みの方略や読者の意識として
得ることが可能であると考える。イーザーは、「空所」は読者によって想像されるべき箇
所であり、読者がテクストを文学作品へ至らしめる行為のきっかけになる箇所でもあるこ
とを「否定可能箇所」として述べている。
このようなイーザーにおける「空所」概念を念頭に、多くの論者が各々の言葉で「空所」
なるものの存在に言及している。以降、「空所」に類するものに言及した論考を整理する。
丹藤（1990：44）は、イーザーの「空所」概念を整理し、並列的に小森陽一やド・マン
（de Man,Paul.）の考えを挙げながら「言語外の意味を想像することが虚構テクストの〈読
み〉として肝要であることを説いている。」としている。丹藤が文学の読みの特徴的な要
素として「空所」を捉えていることが分かる。
関口（1986：35）は、「虚構テクストとしての作品は、総じてあいまいな部分や作者に
よって意図的に残された空所の部分をもつ。それを想像力によって生み、補っていくのが
〈読み〉なのである。」としている。「空所」に関する理論が、文学作品の読みに合致する
ものであること、読みにおける読者の役割やテクストとの接点を明らかにするものである
ことが分かる。
山元（1992：83）は、「空所」についてイーザーがインガルデン（Ingarden,R.）の〈不
確定箇所〉という概念と対比しながら述べていることに触れ、「空所」を次のようにまと
めている。
このように、〈blanks（空所）〉は、読者による〈結合〉の可能性を指し示す部分なの
である。それゆえ、想像の余地というような捉え方だけでは、イーザーの言う〈blanks
（空所）〉の機能を十全に捉えたことにならない。むしろテクストの表現に対する私た
ちの解釈を暗黙裡に活性化するということこそ〈blanks（空所）〉の最大の機能である
と言ってよい。
「空所」が単にテクストの構造としての想像の余地ではなく、読者の能動的な想像を誘
発する契機であることが分かる。山元の言う「暗黙裡に活性化」に注目すれば、学習者が
無意識的に紡いだ解釈を自身が認識する起点になるとも言える。
文学テクストの読みにおいて「空所」が重要な要素として働いていること、あるいは読
者に対して「空所」がもたらす効果については概ね一致した概念が共有されているだろう。
「空所」概念の獲得は、読みの行為に内在する機能に対する理解であり、働きに対する自
覚である。だからこそ「空所」への着目は読みを深化させる。「空所」概念を学習者に獲
得させる意義がここにある。
３ 「空所」概念の実践化
３．１ 「空所」を捉えるセグメントのレベル
学習者が「空所」概念を取り入れた読みの学習を行う場合、「空所」はどのようなセグ
メントのレベルで捉えることになるのか。
「空所」の具体化として、一文以下の単位を話題にし、語の欠如を検討する先行研究は
多く見られる。なかでも難波博孝の論考は、言語論的な立場で具体化の方法を示している。
難波（1994：50）は、ホルブ（Holub,R,C）の扱った「空白」を「多様性の発現点」と
言い換え、次のような考えに基づいて、言語的な分析を通して客観的に「空白」の決定を
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試みている。
シンタグマティック・パラディグマティック各構造の分析を通して多様性の発現点を
決定し、その可能な解釈を考えて全体の可能な解釈を考える
難波は「空所」（多様性の発現点）を部分から全体へという考え方で分析を行っている
ことがわかる。難波は、具体として詩を扱っている。詩における語と語との意味・文法・
結束関係等の言語的な分析から、複数の妥当な解釈をスムーズに導き出している。つまり、
部分に隠された「空所」を言語的な分析によって明らかにし、その機能や効果を検討して、
いくつかの可能性ある解釈を生んだということになる。
このような「空所」がもつ補充・補填といった意味合いが強調される側面は、一文の欠
如部分に着目して「埋める」読みの契機となる。これは、テクストが無限に抱える欠如部
分を個々に検討していくような読みの学習を想起させる。ただし、難波の論考も教材研究
への展望を示唆しているように、「埋める」読みだけでは、学習者に獲得されるものとし
ての実践化は困難であると考える。テクストの読みは、全体の構造との関係性の中での意
味付けが不可欠である。
イーザーの言葉によれば「空所」は、「〈テクストの関節〉」であり、「結合可能性を合図
する」ものである。
山元隆春（1992：84）は、先述した論文の中でレイン（Laing,R.D.）の言語観が「言語
と言語との間に横たわる〈無〉の生産性を強調した」とした上で、イーザーがレインの言
葉を参照した意図を指摘し、次のように述べた。
このように、イーザーの〈blanks〉概念設定の根底にはテクストの言説を生かしてい
る〈無〉ないし〈間〉の潜在的な力へのまなざしがあった。〈空白〉や〈行間〉を記号
の欠如とみなすのではなく、そのような〈無〉が人々の受容行為を活性化するという逆
接的な論理こそイーザーの思考の本領なのである。
山元が、「空所」は「記号の欠如」ではないとしているところに注目する。断片の端あ
るいはテクストの亀裂を探すのではなく、「空所」とは断片の連続が生み出すものを探す
ような、結合点を生みだすような考え方であろう。上谷（1995：181）においても、「空
所」は「各断片の結合が必要とされる場」とされている。
「補充する」、「補填する」、「埋める」という意識は、意図せず近接する語と語、文と文
の間、行間を連想することになる。断片そのもの、セグメントの示す範囲自体が狭く、部
分的になる。反面、「空所」を結合箇所として「関連付ける」という考え方は、テクスト
全体を対象として、読み手に解き放たれたかたちで「空所」を着想することができる。ま
た、語と文、文と段を含めた遠隔で多様な結合箇所を生むことができる。ただし、関連付
けが多岐になれば、テクストに対する読み手の勝手な関わりが増す危険性をもち、学習と
して成立することも困難になる。学習者にとって重要なことは、「埋める」という場面と
「関連付ける」場面が経験されるということだろう。
ここまでの考察を照らし合わせると、鍛冶（1996：160）の「空所箇所」に関する検討
は、本研究における学習者に獲得される「空所」概念が端的に述べられていると言える。
鍛冶は、イーザーの「空所」を「無規定箇所」と置き換え、次のように述べた。
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読者はテクストから一定の規制を受けつつ、Leerstelle（空白箇所）を想像力を働か
せ次々に埋めながら、関係が規定されていない各部分を相互に関連づけてひとつの意味
を構成するのです。
「埋める」と「関連付ける」という考え方が共存するかたちで「空所」の解釈がなされ
ている。
例えば、一文の中での関係や近接的な関係にある文と文との関係における語の欠如の場
合は、「埋める」という意識の上に語と語、語と文との「関連付け」が行われる。文と文、
語と語が遠隔な関係にある場合には、「関連付け」が行われ、関連付けの過程で間にある
様々な展開を「埋める」必要が出てくる。
このような「埋める」と「関連付ける」は、「空所」概念においては重要な二つの視座
である。端的に言えば、部分に着目して「空所」を「埋める」こと、全体を捉え「空所」
を起点として「関連付ける」こととなる。この二つの視座の獲得は、学習者にとって「空
所」の中核となる概念の獲得を意味することと考える。
３．２ 「空所」の予測
実践化おいては、学習者が「空所」に関する二つ視座を得るための仕組みが学習の中に
必要となる。その仕組みは、学習者が読み手としてテクストに能動的に関わる中で、二つ
の視座を必然的に求めその過程で「空所」に気付いていくようなものでなければならない。
本研究では、学習者が「空所」に気付くために、石黒圭の提案する「予測」に着目する。
石黒は、「予測」について語用論的要素を認めながらも文章論の立場から分析を行ってい
る。
まず、石黒（2008：63）における「予測」は、「当該文を読んで感じられる情報の不全
感を後続文脈で解消しようとする理解主体の意識の働き」と規定されている。「予測」に
ある「不全感」は、「空所」に関わるものであると考える。「予測」が一文を根拠とした筋
道や関連性をもった解釈であった場合、「予測」の必要感として存在する「空所」、あるい
は「予測」の結果として生まれる「不全感」としての「空所」には、本研究における「空
所」概念の様相が備わっている。
そして石黒（2008：319）は、外れた「予測」を下地にして「創造的理解を行うように
なる」と述べている。「予測」によるズレが読みを更新するといった考え方は、「空所」と
「否定」との関係性にも類するものである。ズレによって更新を余儀なくされた読みとは、
ある一定の解釈の連続性、叙述の関連性をもった上での「予測」が否定されることになる。
重要なことは、「予測」のズレによって生まれる解釈に関する気付きである。
さらに石黒（2008：393）は、「当該文から直後の後続文脈を予測するというローカル
な予測」と「ローカルな予測の延長線上に、文章全体の構造を視野に入れたグローバルな
予測」を文章理解過程の予測に必要なものとして提示している。これは、先に述べた「埋
める」・「関連付ける」という二つの視座に合致するものである。石黒の「予測」に関する
考え方は、「空所」概念を学習者が獲得するための気付きを生む仕組みとして、効果を発
揮することが期待できる。
文学テクストの読みの学習において、学習者に部分的なテクストを提示しながら、他の
部分を「予測」するような学習はこれまでも実践に取り入れられている。本研究が注目す
るのは、「予測」が学習者に獲得される「空所」概念の様相に有効である点である。読者
である学習者の「予測」は、「空所」と結び付けることでより有効な学習活動として成立
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すると考える。
３．３ 「空所」に関わるシンタグマ軸とパラディグマ軸
上谷（1995）は、イーザーにおける読書行為論に組み込まれた機能をシンタグマ軸とパ
ラディグマ軸に分けて整理している。そのなかで「空所」はシンタグマ軸（結合）、「否定」
はパラディグマ軸（選択）の契機として挙げられている。それぞれの作用が起こる局面と
してシンタグマ軸はテクストの内部関係、パラディグマ軸はテクストと外部（外界・読者）
との関係としている。
両軸は相互に関係するものとして扱われている。「否定」を生じるパラディグマ軸の選
択が恣意的なものであっても、補填や結合によって規制される。「空所」を契機としたシ
ンタグマ軸の結合が生み出す解釈は「否定」の作用によって深まる。重要なことは、「否
定」の作用を増幅することで「空所」への理解や「空所」を通した解釈が活性化されるだ
ろうということである。
学習という枠組みにおいては、パラディグマ軸において、読者である学習者が自身や社
会的な要因による影響を認識するためには、他者との関わりに期待すべきである。松本
（2006：19）は「文学の読みは意味づける行為に終わってはならないのであり、本質的に
は伝える行為に結びついているものである。」と述べている。
桃原（2010）は、松本（2010）の示した「読みの交流を促す〈問い〉の５つの要件」
を基に実践を行い、「空所」との密接な関係を示唆している。読者とテクストの相互作用
における「空所」の働きを考慮すれば、パラディグマ軸において交流の果たす役割は大き
いと考える。
３．４ 学習者に獲得される「空所」概念
ここまでの検討から、実践への導入を念頭にした「空所」概念を次のように示す。本研
究では、この【課題意識】【方略】が学習者に獲得されることを、「空所」概念の獲得と位
置付ける。
【前提】・空所はテクストの不確定性に裏付けされる
【本質】・空所はテクスト内で保留されている結合可能性
・空所はテクスト内で補填を期待される欠如部分
【作用】・空所は読者とテクストの相互作用を活性化させる暗黙裡の契機
【学習者の課題意識】
・読まれる前の物語は未完成であることから、読むことによって残された余地を
満たす。
【方略】・不全感を補うために意味付けする。
・テクストの予測によって語や文のつながりを考える。
・テクスト全体の構造や一貫性において重大なつながりを追究する。
・意味的な関係連続や語と語の連接関係から、書かれていない語や文を補う。
・意識的あるいは無意識的に補った意味付けや関連付けを交流によって検討す
る。
４． 実践授業について
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４．１ 実践授業の概要
本研究の実践として、先に示した「空所」概念を学習者に獲得されるものとし、「予測」
や読みの交流の効果を生かした学習を展開した。なお、学習者の予想や予見を読みの学習
の学習過程に位置づけたものとして児童言語研究会における「一読総合法」が挙げられる
（児童言語研究会2006など）。表現内容に対する分析・総合の思考を組み込んだ「一読総
合法」は、「予測」の効果を生かしたものとも言える。ただし、本研究における「予測」
は、「空所」概念の獲得を促す仕組みとしての機能を強調するために、実践授業では「一
読総合法」の形式は取り入れていない。
実践授業で扱ったテクスト「大きな木」は、シェル・シルヴァスタインによってアメリ
カで1964年に出版された絵本『The Giving Tree』の和訳である。本作には、本田錦一郎
・村上春樹による二つの和訳が存在する。本実践では、訳語の意味内容の差異を考慮して、
村上春樹によって翻訳されたものを採用し、文字テクストのみを教材として扱っている。
「大きな木」は、リンゴの木と少年とのかかわりを通してそれぞれの幸せが描かれてい
る。木の「しあわせ」をめぐる解釈は、木と少年の互いに対する行為、お互いの思惑、木
に寄り添いながら木の心情を語る語り手などを関連付ける必要がある。重大な「空所」の
一つとして、「木のしあわせをもたらしているもの」が挙げられる。学習者は、テクスト
における一貫性をとらえた上で解釈を述べるために、「空所」に関する推論を無意識・無
自覚に行っている。この点を学習によって意識化することを意図している。
実践は次のように行った。
○日時 2015年 10月６・７・８・９・13日
○対象 公立小学校（東京都） 第６学年 36名
○主な学習計画（全５時間扱い）
第１時 「大きな木」の冒頭部を読み、継続部を想起させる一文を見つけ、物語を予測す
る。
第２時 展開部までを読み、予測した内容との照合を話題に交流する。展開部までの叙述
から継続部を想起させる一文を見つけ、物語を予測する。
第３時 山場部までを読み、予測した内容との照合を話題に交流する。山場部までの叙述
から継続部を想起させる一文を見つけ、物語を予測する。
第４時 全文を読み、予測した内容との照合を話題に交流する。予測のズレを生かして「大
きな木」について自分の読みをまとめる
第５時 自分の読みを交流することを通して作品に対する読みを再考し、まとめる。
各時間に提示する叙述は、該当箇所を印字したＢ４プリントを使用する。
学習者の目的意識は他者と交流しながら作品に対する自分の読みをまとめることであ
る。主な学習活動は、提供された叙述から後続部を予測すること、予測した部分と新たに
提供された部分とのズレを検討することである。予測の際には、予測の起点となる一文を
明らかにし、他の叙述との関連性を考慮することが確認されている。
４．２ 実践授業の実際
第１時における学習者の予測や読みは、木と幼い少年が共に過ごした時間が描かれた設
定部を受けながら、「でもじかんがながれます」という逆接を含む当該文が予測の起点と
なり、強く影響を受けた。第１時の時点では、後続部で補填を期待される膨大な欠如部分
を想像するといった「埋める」意識の強い予測となった。
第２時は、木が少年の願いを叶えようとリンゴを与える場面までの叙述を提供している。
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学習者は「木はしあわせになりました」、「でもながいあいだ少年はすがたをみせません…」、
「木はかなしくなりました」との間で起こる木の変容の理由に着目し、結合可能性を見出
しながら、後続部の下記のような予測を行っていた。少年と木の関係が重要であること、
少年は成長とともに変化する兆しがあること、木は少年とのかかわりを「しあわせ」と感
じていることなど、「関連付ける」ことによって生まれる解釈を基にした予測が加わって
いる。
第３時は、結末部以外の多くの叙述を提供している。他の人物の登場や劇的な変化を予
測していた学習者もこの段階で、木の「しあわせ」をめぐる少年とのやりとりが「大きな
木」の中核であることに帰着している。「それで木はしあわせに…なんてなれませんよね」
という語りの特徴から語り手の立ち位置に触発され、テーマを意識した一貫性のある結末
部の予測がなされた。これまでの予測の起点となってきた叙述を「関連付ける」読みが多
く出現している。
第４時は、学習者に全文が提供された。４名のグループで行った交流におけるプロトコ
ルデータ１）を基に、学習者の予測や解釈の様相を分析する。
以降に示すグループ甲（WR・OK・MS・IM）の交流は、予測のズレについて話題にし
ながら交流を進め、木の変化やしあわせに話題を移している。
1. WR はい。えーと。はい。ズレは
なんだったか。
2. OK WRさんは？
3. WR わかった。じゃあ、俺が代表
して。えっとね。まあ少年が、や
っぱ、もうちょっとさ：：反省す
るっていうか、思ってたじゃんみ
んな絶対。それがないから。そこ
だよ、一番のみんなの中のズレっ
ていうのは＝
4. OK ＝ズレね。一番／／多いのは。
5. MS ／／一番はそこじゃん。
6. OK もっともです。
7. MS WRくんの意見と同様で、最後
に「ぼくはもう、とくになにもひ
つようとはしない」「こしをおろし
てやすめる、しずかなばしょがあ
ればそれでいいんだ。ずいぶんつ
かれてしまった」という部分で、
本来なら木にもっと何か欲しがる
かと思ったら、何もいらないって
いったからちょっと／／あれって
思った。
8. OK ／／思ったって／／こと。
9. IM ／／あ：：
10. WR あと、はい。いい？
11. OK はい。どうぞ。
12. WR 「木はしあわせでした」って
いうのが三回最初の方に続くの。
一番最初のひと段落でいっこある
でしょ。「木はしあわせでした」。
その次の、その次の大きな段落に
もういっこ／／あるの。
13. OK ／／これ？
14. WR そうそう。あるでしょ。で、
その次もあるの。「木はしあわせに
なりました」って。あるでしょ。
木はしあわせになりましたとか、
でしたとか／／なった／／2あと
に、木はしあわせになりませんよ
ねってあるでしょ。それなのに最
後、しあわせでしたってなるって
ことは／／3このなれませんよねの
後に、木の心を何か変えるような。
15. OK ／／うん。
16. IM ／／2たしかに。
17. MS ／／3少年が姿を現した。
18. OK 何かがあったってことね。そ
れが何かってことね。
19. WR ぼうや。ぼうや？少年はさ、
あの、ここでもし何か後悔したり
反省したり、謝ったら、しあわせ
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になりましたにつながるじゃん。
でもそれがないのに／／うん。
20. OK ／／だから、木にとって少年
が謝るってことがしあわせにつな
がらないよね。だから書かなかっ
たんだと思う。
21. MS でも、最初の部分で少年が来
たり遊んだりすること自体が、木
にとってしあわせだっんじゃない
かな。
22. OK あ：：だから、このときにも
どってきたからまたしあわせだっ
てこと？
23. MS うん。
グループ甲は、予測のズレについて少年の変化に関することが挙げられている。12．WR、
14．WR は改めて叙述に着目している。18．OK の発話は、「空所」の存在への気付きで
あり、19．WRはその「空所」を少年の行為と木のしあわせに関する叙述と「関連付ける」
ことによって乗り越えようとしている。結果的には、少年の謝罪が木のしあわせにならな
いという 20．OK の発話につながっている。20. OK の発話は予測のズレを逆手にとっ
ていると言えるだろう。21．MSは木にとってのしあわせを意味付けるものである。
24. WA その時のその話のズレから分
かる作品のテーマって？
25. MS 作品のテーマ？
26. WS だから、木はほんとならさ、
少年がもう自分勝手なことばっか
りやってさ、木はこう、しあわせ
になれない。のに、最後、木はし
あわせでしたになってるってこと、
少年が、あの：：しあわせな想い
をすると木もしあわせな想いにな
る、少年がつらい思いをすると木
もつらい思いをする。だから＝
27. OK ＝だから、こんときも木のぼ
りする元気はもうぼくにはないよ
っていったときも、かわいそうに
って言ってため息をついて悲しん
だから／／少年と木の感情が一緒
ってこと。
28. IM ／／同じ。
29. WR だから、木はとにかくあの：
：やさしいみたいな。自然の心の
広さみたいのがテーマだと俺は思
う。
30. MS 自然がテーマは分かる。自然
の心の広さでしょ。WRさんが言い
たいのは、少年と木が、木が少年
に甘いってこと？
31. WR 甘いじゃないんだよ。甘いじ
ゃなくて、木は少年と同じ気持ち
になれる心の広さをもってるんだ
よ。
32. MS 一心同体ってこと。
33. WR まあまあまあ。まあそういう
ことだね。タイトルの大きな木っ
ていうやつの、やつは心が大きな
木で、おれはそれだと思う。
34. OK あたしも。
35. MS あ：：
36. OK おっきさとかじゃないってこ
とね。
37. WR 重要な文っていうのは、あの
心がおっきいっていうのが分かる
一文。
38. MS あ：：
39. OK だからそれが、少年が何か要
求するじゃん。そしたら、木は自
分の、自分の木のいろんなところ
をもっていかせるじゃん。しあわ
せになればいいっていうじゃん。
自分を犠牲にしてまで少年のしあ
わせを願っているってことだから、
そういう要求一つ一つがいいんじ
ゃない。
40. WR えー、さらに、まあこのへん
のところに木のやさしさが出てる
よ。
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41. WR この題名の「大きな木」って
言うのはさ。最初、題名だけ読む
とき、ぱっと題名だけ見たら、見
た目がこう大きな木ってだれだっ
て思うじゃん。誰だって。でも、
読み終わってからまた題名を見た
ら、変わるよね。考え方がさ、変
わるよね。「大きな木」っていうの
が本文にないんだから。
42. MS 物語の重要な文って？
43. WR この文の中で想像してほしい
って作者が思ってるのを探せばい
いんじゃない。
44. MS 一番最後の「それで木はしあ
わせになりました」って文が大事。
／／理由は、木がしあわせになっ
てても、くわしく書いてないので
その部分について、深く考えてほ
しいと思ったからです。
45. IM ／／同じ。
46. WR なんでここから急にしあわせ
になったかっていう理由を読者に
考えてほしいってこと？／／あ：
：
47. OK ／／あ：：
48. 全員 （拍手）
作品のテーマを考えながら題名についても意識が及んでいる。39．OK は、重要な文と
して少年の要求を挙げている。本研究における「空所」概念に置き換えれば、少年の要求
一つ一つを結合可能箇所とした読みを想起していると言える。44．MS 以降の発話は、学
習者が最後の一文に向かう部分が本テクストの勘所であり、保留されている結合可能性・
補填を期待される欠如部分であること認識していることを示していると考える。
第４時では、本テクストが木と少年との関わりを描いていると考える学習者が、少年の
木に対するなんらかの意識の変化を求めていた。しかし、結末部の叙述から、木の立場が
強く表れていることに気付き、木に対する価値付けが多くなっている。
予測によるズレを認識し、読者としての不全感をもちつつも、テクストとの相互作用が
顕著に見受けられる。学習者は予測によって創り上げたテクストと提供された叙述の間に
大きな隔たりを感じ、解釈の方向転換を迫られる。しかしながら、起点としてきた一文が
あるため、読者である自分がテクストと向き合うための着目箇所を得ている。解釈におい
て結束が求められる箇所の特定が既に行われてきたとも言える。
第５時は、自分の読みをまとめる活動になった。学習者は学習シートに自分の読みをま
とめた。学習シートは、上部は全文が印字してある。学習者は、文や語を線で結び付け、
叙述の関連付けを表した。学習者による叙述の関連付けは、気付いた「空所」を起点とし
たものである。
全ての学習者が３文以上の叙述を挙げていた。なかでも多くの学習者が「木のしあわせ
に関する語り」に関する叙述の関連性に着目していた。テクストの一貫性に関わる要素が、
予測によって強く働いているとも言える。予測のズレによってテクストからの働きかけを
受け、学習者が修正を余儀なくされていた部分である。その際、「木はしあわせでした。」
という叙述を起点としながら、他の叙述との「空所」を自分の解釈と照らし合わせながら
関連付けることとなった。木の行為と木の「しあわせ」に関する語りを「関連付ける」こ
とでテーマを見つけようとしている。「しあわせ」に関わる点について学習者は多くの「空
所」の存在を感じていた。
第５時の学習シートについて、３人の学習者の記述を示す。（傍線は、稿者によるもの）
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３人の記述は、いずれも叙述として記されていないことを意識的に解釈に取り入れてい
る。
学習者 MA の記述は、予測とそのズレから生まれる解釈の検討が、少年との関係性の中
で描写される木の心情や象徴されることを意識する読みに結び付いていることを示してい
る。
学習者 MRと学習者 WRは、傍線部のような叙述としての存在の有無と文脈として描か
れていることに言及している。これは、学習者が「空所」を捉えた状態であると考える。
さらに、描かれていないことに対して「読み取る必要がある」、「想像する必要がある」と
「空所」を意味づけていく意識を表している。
実践授業では、読みの交流を通して予測とそのために着目する一文が更新され続けてい
た。また、予測のズレは、叙述から導き出される解釈の修正を余儀なくされるが、予測の
ために着目していた一文については、やはり重要であるといったような更新もなされてい
た。これは、ズレによって解釈に至る道筋が補強されたとも言える。予測とそのズレの往
還が、学習者とテクストの相互作用というかたちを創り出したと考える。
本研究では、文学テクストの「空所」を「埋める」・「関連付ける」という二つの視座を
基に概念として規定し、学習者の読みの過程に、「予測」や読みの交流を組み込むことで
実践化を試みた。「空所」という考え方を学習者の立場で変換し、方法論とともに学習に
組み込むことで、「空所」の働きを学習者の解釈に発揮されている状況として確認できた
と考える。
注
１）プロトコルデータは、松本（2006：83-84）が提示する書式に準じている。
記述の方法
・発話の単位は、間と内容（提題表現＋叙述表現）によって認定する。内容的に一連の発
・学習者MA
少年が木の愛情に気付くことはないが、木は少年の願いに答えてあげることが木の幸せ。けれど「木
はしあわせでした」「木はかなしくなりました」は少年が願いをして、それに答えることが木の幸せに
なるとは限らないことを表している。この物語は、少年がすることが木の幸せで知らないところで傷
つけている。木の愛情に気付かない醜さなどを描いている。大きな木の「大きな」は、木の心の広さ。
・学習者MR
木の少年への気持ちは態度から分かるが、少年の木への気持ちは読み取り難い。この感情を読み取
る必要があるのではないかと思う。少年が最後にしあわせであるのかが書かれていない。これは木が
最後本当にしあわせになったのかにかかわると思う。木の望みは少年のしあわせだから。物語のテー
マは本当の幸せだと思います。
・学習者WR
「木はしあわせに・・・なんてなれませんよね」から「それで木はしあわせになりました」まで木
の変化が書かれていないので想像する必要がある。少年はずっと自分勝手なことをしていて、木はし
あわせになれていないことが本文に書かれている。しかし、少年が謝らないのに最後は木がしあわせ
になれている。ということは、木は少年が来てくれるだけでしあわせなのだと分かる。
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話は連続して記述する。
・発話には発話番号を付す。
・発話者をアルファベットで示す。
・漢字・平仮名・片仮名交じりで表記する。
記号
／／ 発話の重なり。直後の／／の後の発話が重なっている。
＝ 途切れのない発話のつながり。直後の＝の後の発話がつながっている。
（ ） 聞き取り不能。中に記述のある場合は、聞き取りが不完全で確定できない内容。
（３） ３秒の沈黙。
（．） 「、」で表記できないごく短い沈黙。
：： 直前の音がのびている。
― 直前の音が不完全なまま途切れている。
、 発話中の短い間。プロソディー上の何らかの区切りの表示を伴う。
？ 語尾の上昇。
。 陳述の区切り。語尾の下降などのプロソディー上の区切りの表示を伴う。
＿ 下線部の音の強調（音の大きさ）。
゜゜ 間の音が小さい。
（（ ）） 注記
「 」 発話者による引用部。
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